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En nuestra investigacion de la ultima década venimos encontrandonos reite-
radamente con algunos hechos, datos en otras ocasiones, indicios la mayoria
de las veces, sobre el proceso de conformacién del ser humano que estarian
aconsejando una relectura de algunos fundamentos, orientaciones y principios
explicativos del fendmeno educativo, con repercusiones también en los modos

de pensar y hacer hoy Teoria de la Educacion.

1. Aclaraciones iniciales prescindibles...

El titulo contiene una velada alusidon a la obra teatral de Luigi Pirandello, Sei personaggi
in cerca d'autore, donde el autor lleva a cabo un ejercicio, tedrico y empirico, de reflexion
sobre la forma de plantear los componentes, estructura y naturaleza del teatro. La razén
de esta referencia es muy sencilla: entendemos que lo que se nos esta pidiendo en este
articulo es, en Ultima instancia, un ejercicio de reflexion sobre los modos como nosotros
venimos planteando, pensando y haciendo, Teoria de la Educacién; vy, puesto que cree-
mos que también en este campo, en estos momentos, hay “personajes” - hechos, fené-
menos y resultados de investigacién - que estarian reclamando su entrada en escena,
con repercusiones importantes en la forma de abordar el estudio de los fenémenos
educativos, hemos creido oportuno titular esta reflexién con una parafrasis de una obra
reconocida por todos como fundamental en la evolucidn del teatro del siglo XX. Quiza
estemos, salvando todas las distancias necesarias, ante una situacién analoga, eso si, en
el caso de que "nuestros personajes” sean admitidos definitivamente al escenario donde

“se representan” los fenémenos educativos.

De manera més explicita, este trabajo pretende concretar y clarificar la siguiente posi-

cién: en nuestra investigacién de la Ultima década venimos encontréndonos reiterada-
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mente con algunos hechos, datos en otras ocasiones, indicios la mayoria de las veces,
sobre el proceso de conformacion del ser humano que estarian aconsejando una relec-
tura de algunos fundamentos, orientaciones y principios explicativos del fenémeno edu-
cativo, con repercusiones también, y no menores, en los modos de pensar y hacer hoy

Teoria de la Educacién.

En este caso, estamos pensando en tres campos teméticos cuyas aportaciones individu-
ales no pueden hoy ser ignoradas, mucho menos si cruzamos la informacién que cada
uno de ellos nos proporciona; por eso, podriamos expresar ahora nuestra pretension
en los siguientes términos: tres nicleos tematicos a la busqueda de integracion en un

sistema tedrico.

Esos tres nlcleos tematicos - por supuesto, no son los Unicos que aportan conocimientos
de interés para el anélisis de la educacién - son referenciados aqui mediante tres térmi-
nos de sencilla ubicacién en la geometria del conocimiento: la vida, la técnicay la cultura;
en rigor, nuestro trabajo intenta reubicar los dos primeros; el tercero, estaria sefialando

su destino, pero sin su enunciacion quedaria incompleto nuestro planteamiento.

Hay, todavia, en nuestra propuesta otro supuesto, que aceptamos y queremos hacer
explicito: pareciera que la investigacidn sobre la educacidén se mueve entre varias pers-
pectivas, sin duda complementarias, a la busqueda de integracidn. En este trabajo nos
concentramos en dos de ellas, por considerarlas los autores de particularimportancia en
el momento actual, porque ambas forman parte de nuestras lineas de trabajo y, en Ultima
instancia, porque las dos resultan imprescindibles, mejor dicho, aportan componentes
imprescindibles para tejer la trama sobre la que se asienta la inevitable condicién del ser
humano, su condicién cultural. Y todo ello, no precisamente porque sea éste el objetivo
de la educacién o el objeto de la Teoria de la Educacién, sino su inexcusable punto de

apoyo vy de partida.

2. ... e imprescindibles

El primer componente y término de la trama (biologia) esta reconociendo la necesidad
que tiene el pensamiento sobre la formacién de integrar el conocimiento del mundo de
la vida (Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 2001), por varias razones estrechamente
relacionadas: a) la necesidad de una teoria de la educacién que parta de la unidad psi-
cosomatica y contemple la condicidon humana en toda su dinamica y manifestaciones,
pues en ella estd instalada también la imperfeccidn, la discapacidad, el deterioro fisico y

mental, la enfermedad y la muerte, al tiempo que se mueve por el afecto, busca el bie-
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nestar y se encuentra indefectiblemente asociada al cuerpo; b) la necesidad de una teo-
ria de la educacién que rompa con algunas discontinuidades construidas entre los seres
humanos vy el resto de los seres vivos, en cuanto que estan dificultando notablemente la
interpretacion y el tratamiento de una educacién mas amplia y diversa y ¢) la necesidad
de unateoria de la educacidon que integre en su reflexidn la deliberacidn sobre el progreso
sostenible, ya que el estado que presenta en la actualidad la condiciéon cultural del ser
humano afronta la responsabilidad de preservar la biosfera como condicién para el man-

tenimiento de la calidad de vida posible en futuras generaciones.

Nada de lo anterior se justifica adecuadamente si no se explicita dentro de un huma-
nismo construido desde la pertenencia al mundo de la vida, donde la comprensién de
la vida y la comprensién de la condicion humana se apoyan mutuamente. En el fondo,
estamos replanteando las relaciones entre vida y formacion, desde la insatisfaccién del
habitual modo de entender las de la naturaleza y la cultura. Estas relaciones han sido
controvertidas, muchas veces han estado contrapuestas, y estan sometidas a debate

constante desde la llustracién.

El segundo componente y término de la trama (tecnologia) trae hoy inmediatamente a la
memoria la contingencia cultural en la que se encuentra sumida la sociedad contempo-

rénea, pero la razén de su presencia en la trama es mucho mas sdlida y anterior.

El amplio abanico de posibilidades que en estos momentos nos ofrece la nueva condicién
tecnoldgica no debe hacernos olvidar que la relacién entre tecnologia y construccion de
los procesos sociales, evidente en diversos momentos histéricos (Briggs y Burke, 2000)
fuey es uno de los mecanismos constituyentes del ser humano vy la forma como el sujeto
y la sociedad se reinventan constantemente, hasta el punto de llegar a pensar que “la
cultura no existe, no sobrevive, si no es en un medio progresivamente mas sofisticado
tecnoldgicamente” (Broncano, 1995, 10). Ni la cultura ni, lo que es mas importante para

nosotros, la condicién cultural del ser humano, donde descansa la tarea educativa.

A la contingencia cultural actual, referenciada por el concepto de Sociedad de la Infor-
macion y otros términos equivalentes y/o complementarios, estd contribuyendo el
desarrollo tecnoldgico en los dmbitos de la comunicacidn, la produccion y la gestidn
de la informacidn, asi como el disefio de herramientas capaces de realizar complejas
operaciones, gque simulan y hasta emulan la capacidad realizativa humana o el alcance
funcional de algunas de sus aptitudes mentales, y con posibilidades incluso de generar

"otros escenarios” de accion.

Ello obliga a reconsiderar el status de todo tipo de instrumentos - herramientas, artifi-

cios, artefactos, instrumentos psicoldgicos - en vistas a comprender el alcance real de
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su papel de mediacidn en las practicas formativas, en cuanto que lo esté significando en
la practica cultural. En sintesis, replanteamos el modo de considerar las técnicas y las
tecnologias humanas, por estimar insatisfactorias las habituales contraposiciones entre
el modelo técnico y el modelo histdrico social - con esta u otras denominaciones - en
los discursos sobre la educacidén; mas aun, por estimar pernicioso para la educacién
“the dualism that not only separates things from persons and qualitatively differentiates
them, but that privileges the social over the material and technological. Of course, such

a dualism also invites the inverse” (Waltz, 2002).

Del tercer término (cultura) deciamos antes que resulta imprescindible en nuestro plan-
teamiento en cuanto que es propiamente la trama sobre la que se asienta la posibilidad
y necesidad formativa del ser humano. Quiere esto decir que estamos entendiendo este
término en su significado primario (Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 1997), no tanto
como cultura objetiva cuanto la posibilidad y la practica de la incorporacién cultural, que
en su evolucién y desarrollo llevardn a la calidad de las operaciones mentales implicadas

en las practicas de formacién.

La capacidad de construir creencias acerca de los estados mentales del otro permite
disefiar y promover practicas comunicativas, integradas por mediaciones de todo tipo, a
través de las cuales la cultura es incorporada; esas funciones mentales y esas mediacio-
nes hacen posible la cooperacién significativa en las practicas, asi como la configuracion
de funciones mentales superiores o de progresiva elaboracién, complejidad y abstrac-
cién. Las aptitudes mentales humanas permiten que la participacién en la practica se
traduzca en aprendizaje significativo, proporcionando, al mismo tiempo, oportunidad
para la deliberacidon sobre el sentido y el valor moral de la préctica. La creacién cultural
consuma su significado en la medida en que es comunitariamente incorporada, en forma
de conocimiento del mundo de la vida, de competencia para la creacién de calidad de

vida 'y de comprensién de la dialéctica entre ambos componentes.

De ahi se deriva que la Pedagogia no completa su marco de referencia tedrico si lo cons-
truye Unicamente desde un contexto de procedimientos; la funcién de incorporaciéon
cultural hace referencia insoslayable a los contenidos y valores. Dentro de la responsabi-
lidad de la formacién hay una inaplazable tarea de comprension e integracién, mediante
la cual se disponen los conocimientos disponibles en unidades teméticas accesibles, en
vistas a su incorporacion cultural significativa. La Pedagogia, ademas de la investigacion
procedimental, tiene necesidad de implicarse en el ejercicio de la comprensién cultural;
no sdlo en la comprensién de las practicas de la formacién, sino también en las practicas
de comprension del mundo y de la vida; por esta via ird hacia la comprensién de la edu-

cacién, como elemento basico del modo humano de vida.
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En la comprensidn, reclamada por la formacién, para comprender y comprenderse, jue-
gan hoy un papel fundamental las cuestiones relacionadas con la vida y las cuestiones
relacionadas con latecnologia. La formacidn brega con el acervo cultural disponible, pero
también con problemas no resueltos, cultura insostenible, y con situaciones de cultura
indisponible. La reflexién sobre la formacién afronta cuestiones de incorporacién cultu-
ral no discutibles; afronta también la formacién del pensamiento critico frente a situacio-
nes civilizatorias injustificables y ha de hacerlo, también, con la necesidad de cooperar
en la deliberacién responsable sobre la vida, porque tampoco es discutible que dentro
del mundo de la vida tiene lugar el conocimiento y la conciencia. La Pedagogia adquiere,
pues, un claro compromiso tedrico, junto al indiscutible compromiso préactico. El com-
promiso tedrico no puede reducirse al de la investigacion vy la reflexidon en la accién, sino
que ha de ampliarse a la investigacién y la reflexién sobre los componentes, contenidos
y valores clave de la cultura. Precisamente éste es el problema: entendemos que en la
cultura adquieren una relevancia esencial la comprensiéon de la vida y la comprensidn de
las mediaciones instrumentales. Ambas perspectivas de interés primordial para noso-
tros: lo primero, porque de ahi emana en buena parte la representacion del ser humano
sobre la que se construye la teoria de la educacidn; lo segundo, porque la comprension
de las précticas formativas gravita sobre su condicién de accién mediada, accidn social

e instrumentalmente mediada.

3. Relectura de la (teoria de la) educacién

desde el conocimiento de la vida
Elinterés que tiene la Teorfa de la Educacién en la comprensién de la vida no exige que el
pedagogo sea experto en Biologia, ni se colma la necesidad mediante el sencillo recurso
a los materiales sistemaéticos que este campo disciplinar aporta. La relectura ha de lle-
varse a cabo mediante la orientacién que proporciona una pregunta vigorosa: cuales son

las posibilidades y los limites de la condicién educable del ser humano (Asensio, 1997).

La educacidn ha sido leida desde la advertencia de que el proceso cultural estéd histo-
ricamente condicionado; también lo ha sido desde la experiencia de que el proceso de
formacion esta socialmente mediado. La relectura bioldgica de la educacién debe partir
de la consideracion de que la formacién es vitalmente necesaria y del hecho de que
se encuentra bioldgicamente condicionada. La meta de la investigacion es conseguir la
comprension de tal necesidad vital y de ese condicionamiento bioldgico. El trabajo rigu-
roso de la Teoria de la Educacidn consiste en construir ese edificio de significados, que
remediaria, por otra parte, la precaria situacién actual en que se encuentra en este punto

la formacidn de los pedagogos en nuestras Facultades de Educacién.
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Pero, antes de adentrarnos en esta perspectiva, vamos a trazar, aunque sea con grandes
rasgos, lo que bien podria llamarse, en la cultura occidental, enfoque dominante en la
tradicién reflexiva sobre el mundo de la vida; conviene que tengamos delante las grandes

lineas de esa reflexién.

Ese enfoque, por lo menos hasta el Renacimiento, podria resumirse diciendo que conte-
nfa una antropologia de dominancia - el hombre en la cumbre de la jerarquia de los seres
vivos - que se completaba con la visién de que la Tierra era el centro del Universo. La
perspectiva antropocéntrica era global, coherente: la Tierra en el centro del Cosmos, el
hombre en el centro de la Tierra, desde donde se origina el significado de toda forma de

vida aqui en la Tierra.

El primer centro de perspectiva se resquebraja cuando Copérnico comienza en 1503
su tratado De revolutionibus orbium celestium; el segundo se viene abajo cuando Darwin,
consciente de las consecuencias, edita en 1896 Man’s Place in Nature. La filosofia occi-
dental era consciente de lo que estaba pasando; por eso, El puesto del hombre en el Cosmos
también fue el titulo de una obra de Max Scheler publicada en 1928, revisando las rela-

ciones entre naturaleza y cultura.

Dentro de esta historia de confrontaciones entre naturaleza y cultura, de empefios por
mantener la condicidon humana sobrepuesta respecto del mundo de los seres vivos y de
ir admitiendo las evidencias evolutivas, aparecieron dos fuentes de perspectiva desde la
que entender las acciones de formacidn, construidas ambas desde lo que denominaria-
mos una antropologia de la exclusividad, una antropologia elaborada desde los caracte-
res que segregan la condicién humana del resto del mundo de la vida: la cultura sobrepo-
niéndose a toda forma de comportamiento en la naturaleza y la mente sobreponiéndose,

a su vez, a toda forma o manifestacidn de corporeidad.

Del primer foco de la perspectiva, enlo que a educacion se refiere, el epigono fue J. Locke
y del segundo el artifice que recibié mayor reconocimiento fue Descartes. Wertsch coin-
cide en sefialar que la perspectiva que considera el ser humano como el receptor de inci-
taciones, indicaciones e influencias ambientales, respecto a las cuales su bios esta a la
expectativa y como pagina en blanco, lleva sus raices hasta la autoridad de Locke, quien
se suma al empirismo de Hobbes y a su analogia de la “tabula rasa”. Locke concreta
su sistematica sobre el origen de las ideas en su famoso Ensayo sobre el entendimiento
humano. Descartes, por su parte, plantea el ambiente como mero inductor para desenca-
denar procesos en la realidad pensante situada en el interior del individuo particular. Dos
consecuencias afiadidas llevaba la perspectiva: el sujeto individual se tomara como el

“locus” de la realidad y el cambio en el pensamiento y las actividades del cuerpo podrdn
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ser tratadas como las propias de una “pieza de intrincada maquinaria”, cuya analogia

preferente serd la de un reloj (Smith, 1977).

El meollo de la perspectiva parece inducir la creencia de que la mente puede concluir
que ha comprendido cuando consigue construir el reloj o que su construccién es posible;
a medida que profundiza en la complejidad de la méquina, consuma en el experimento
la eliminacion definitiva de la subjetividad. Tal vez aqui se encuentre el punto en el que
comienza la profunda segregacidn entre naturaleza y cultura, entre ciencias de la natu-
raleza y ciencias del espiritu, la disgregacion entre las acciones vitales en el mundo vy la
conformacién de la mente enla cultura. Y tal vez el punto algido de la confrontacidn llegd
con la identificacién de la mente con la maquina extremadamente compleja del cerebro
(The Mind-Brain Identity Theory); de la segregacion inicial brotd el materialismo mas radi-

cal, que hoy de nuevo reverbera.

La perspectiva se siguié alimentando cuando Niels Bohr (1885-1954) advierte que los
modelos de la conservacidon de los genes y las matematicas de la herencia, que des-
cubriera Mendel, presentaban semejanzas con los célculos fundamentales de la teoria
cuantica. Max Delbriick (1906-1981), su discipulo en Copenhague, interpreté los tér-
minos de la discontinuidad entre las formas de vida, las divergencias en los rasgos vy las
variaciones dentro de un rasgo, en términos cuanticos. A esta linea de investigacion,
argumentando en la misma perspectiva, se adhirié Edwin Schrodinger al publicar en
1944 su influyente libro ¢Qué es la vida?, proponiendo una interpretacién del mecanismo
de la herencia como sistema mecéanico cuéntico y uniéndose a la idea de que las molé-
culas de ADN habrian de ser cristales aperiddicos. Todos entendieron que podriamos
explicar la vida, incluso su ser-ademas, respecto a la piedra, sin salirnos de las vigencias
del mundo de la fisica. Sin embargo, los propios descubrimientos cientificos demostra-
ron que la perspectiva puramente fisica era incorrecta. Era una reduccidn: las leyes de la

fisica aportaban una vigencia, dentro de la vigencia de la propia organizacién de la vida.

En 1953, Watson y Crieck demostraron que el ADN era una molécula estructuralmente
estable y que su misma estructura hacia posible la consecuencia de la autorreplicacién,
su propiedad mas caracteristica (Davies, 2001). Cuando en el afio 2000 se presenta el
mapa avanzado del genoma humano, C. Venter, uno de sus artifices, entendié que “era
un momento histérico en los 100.000 afios de humanidad” y, dando tarea a las humani-
dades, afiadié: “Las complejidades y las maravillas del proceso por el que los compuestos
quimicos inanimados que forman nuestro cddigo genético dan lugar a los imponderables
del espiritu humano deberian inspirar a los poetas y a los fildsofos durante milenios” (p.
317).
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Pero, también la ciencia con sus descubrimientos vuelve a confirmar que la vigencia de
las leyes de la fisica se mantiene dentro de la vigencia de las leyes de la biologia y que,
dentro de ambas, se sitla la vigencia de la subjetividad. La comprensién del proceso de
formacion de una persona de nuestro tiempo debe ser hecha manteniendo el recorrido

de todas esas vigencias.

Esto significa que el punto de partida y apoyo de la reorientacién que necesitamos podria
resumirse escuetamente diciendo que, lo que las convicciones mantuvieron y desearon
mantener en planos separados, naturaleza y cultura, es inseparable. En esta linea conta-

mos ya con varias propuestas de integracion.

H. Jonas (1995, 1997) muestra cdmo una antropologia construida desde la exclusividad,
caso de la antropologia existencialista, “priva a la comprension del mundo orgénico de
los resultados que alcanza la autopercepcién humanay por esa misma razén traza mal la
verdadera linea divisoria entre el animal y el hombre”; por el contrario, “la biologia cien-
tifica, atada por sus propias reglas a los hechos fisicos externos, se ve obligada a pasar
por alto la dimensidn de interioridad propia de la vida” (Jonas, 2000). Su propuesta es
reflexionar la vida desde la unidad psicosomatica, reflexionar el organismo como forma
objetiva de vida, que se muestra y autointerpreta en la reflexién sobre el hombre. El
mundo de la vida se presenta ante el hombre para admirar la gradacion de capacidades
con las que los organismos hacen frente a sus pretensiones: metabolismo, sensacién,
movimiento, emocidn, percepcidn, imaginacién y creacién simbdlica. Lo que el dualismo
segregd, sin abolir ahora la polaridad, se asume y supera en una unidad superior, donde
los polos han de aparecer como “aspectos de la realidad del ser o fases en su devenir”.

Por su parte, varios bidlogos estéan realizando un esfuerzo por plantear una comprensién
global de la vida y su gradacidn, al tiempo que muestran la evolucidn de las aptitudes
emergentes con las que cumple sus funciones vitales (Maynard-Smith y Szathmary,
2001). Mediante este rastreo se intenta encontrar las condiciones bésicas de toda forma
de vida; en el proyecto se recupera, como proceso de la méxima relevancia, el momento
inicial (Margulis y Sagan, 1996, 2001). Este procedimiento de encontrar la raiz de toda
forma de vida se revela como una estrategia significativa desde la que encontrar el punto
de unidn entre el bios y el conocimiento (Maturana y Varela, 1990). En el fondo, se trata
de estudiar la vida desde su propiedad fundamental, la autonomia (Garcia Carrasco,
2002). Las organizaciones moleculares, en aguel momento inicial, adquirieron la pro-
piedad de clausurarse respecto a todo lo demas; iniciaron un proceso circular y recursivo
de auto-reproduccién y auto-configuracion y constituyeron los primeros organismos,
las primeras células. Una de las funciones de ese proceso tenia la meta de producir un

componente fundamental de su estructura: la membrana que cierra e identifica al orga-
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nismo, diferencia la funcién comunicativa interior-exterior y confina un espacio de “sub-
jetividad” respecto al entorno. Hacia el interior de la membrana tiene lugar el fendmeno
de la identidad celular. Antes, el universo estaba formado Unicamente por cosas; a partir
de ese momento, se inicié el mundo de los seres vivos y el hombre puede hablar de él
mediante historias vitales. Aquella unidad vital, capaz de auto construirse, auto repa-
rarse y auto reproducirse, constituyd la forma primodial de “corporeidad”, la primera

apariencia corporal.

Humberto Maturana y Francisco Varela llamaron sistema autopoiético a las identida-
des organicas, al cardcter de autoconstruccion clausurada lo calificaron de autopoiesis.
Aquel patrén de organizacidn poseia la propiedad de auto regularse, funcionaba como
una red de relaciones que se regulan a si mismas, con capacidad de producir su propia
réplica y de hacerlo de manera no absolutamente fiel; es decir, en la misma estructura
estaba contenido el principio de reproduccion y los de variacidn y biodiversidad. En ade-
lante, la evolucidn en la complejidad de la vida promoverd, al tiempo, la diversificacién
del sistema autopoiético, manteniendo aquellas propiedades primarias auto referencia-

les perfectamente reconocibles durante todo el recorrido evolutivo.

Una integracion tedrica coherente entre los interrogantes de la formacién y las apor-
taciones de la biologia es vista por los estudiosos como necesaria, al tiempo que pre-
senta dificultades no pequefias, como la sospecha de una brecha seméntica entre ambos
dominios, lo que estaria dando a entender que existen problemas epistemoldgicos gene-
rales; esto es precisamente lo que constataron el bioneurdlogo Changuex vy el filésofo
Ricoeur (1999) a propdsito de la creacion de un marco cognitivo compartido respecto a

la actividad de pensamiento.

Las dificultades comienzan incluso por el hecho de compartir un mismo aparato con-
ceptual. Un ejemplo concreto es el propio concepto de autopoiesis, introducido por
Maturana y Varela en 1973. El marco general en el que el concepto se gesta es la con-
viccidn de los autores de las limitaciones de los conceptos de informacidn y representa-
cién - promovido el uno por la cibernética y el otro por el programa cognitivista - para
entender el sistema bioldgico (Varela, 1996). En su lugar, Maturana y Varela retoman
otros de tradicidn filosdfica - auto referencia y autonomia - como pivote esencial para la
comprension de la unidad celular. Ello tiene implicaciones respecto al propio concepto
de representacion, pues toma relevancia la concatenacién interna de procesos en un

sistema clausurado.

Piaget habia publicado en 1969 Biologia y conocimiento proponiendo una revisién de la

perspectiva biolégica en el sentido de subrayar “la autonomia del ser vivo”. El concepto



206

de autopoiesis ponia en relacidén los conceptos de autonomia, organizacién (patrén de
interaccion entre componentes), identidad organica, circularidad y procesos auto fun-
cionales (auto construccidn, auto reparacion, auto organizacién). La teoria autopoiética
unificada fue presentada en 1984, entendiendo sus promotores que esos fendmenos
autopoiéticos inauguran los fendmenos interpretativos en cuanto que algunos rasgos del
mundo son tomados por el organismo como sefiales para la regulacién de sus funciones
propias. En el progreso conceptual terminaron vinculandose, como patrones que recor-
ren toda la historia evolutiva, las propiedades de autonomia y cognicién (Varela, 1989),
instituyendo asi la posibilidad de tomar ambos conceptos dentro de una narrativa de

tramas que conectan todo el mundo de la vida3.

El concepto de autopoiesis fue bien aceptado, manteniéndose en el ambito de la biologia
incluso como criterio para una narrativa global de la vida. Pero salté al ambito de las
ciencias humanas. El concepto fue transferido, como metonimia y metéafora en opinidén
de Varela, porque su definicién era estricta en tanto que referido a sistemas vivos en su
expresion minima o celular. Nosotros dirfamos que lo hizo como “modelo conceptual” y
como tal fue aplicado a otros campos; Luhman emplea el término en sus estudios sobre
el sistema social (1998) y en sus referencias a los sistemas culturales (1990, 1996).
También Dupuy (1989) hace lo propio, aplicando el concepto al estudio de los sistemas
sociales; el propio Varela aceptd con notable precision. Nosotros hemos tomado el tér-
mino como elemento radical del concepto de autonomia y hemos definido su propiedad
funcional paratodo proceso de cambio derivado de la situacidn de incorporacién cultural
(Garcia Carrasco y Garcia del Dujo, 2007): en cualquier proceso de influencia exterior,
las consecuencias en el interior no podran explicarse a partir de las propiedades del
foco de influencia, sino que la comprensién implica la identificacién de los mecanismos
y de los estados de cosas en el interior. Se trata de un proceso causal, cuya explicacion

requiere de los conceptos de autonomia y auto referencia.

Este ejemplo da muestra de las dificultades que entrafia la construccién de una teoria de
la educacion que incorpore la perspectiva bioldgica, aungue a todas luces se muestre en
la actualidad como necesaria. La necesidad de su incorporacién arranca de la necesaria
revision de laimagen lockiana de la tabla rasa. La formacidn, hoy, debe ser también com-
prendida como exigencia vital, biolégicamente condicionada y vitalmente comprendida.

Algunos reducen esta cuestién al mero problema de la genética del comportamiento o

3 Son muchos los autores que en este momento practican esta relectura del mundo de la vida sin contraponer la
historia evolutiva a una antropologia exclusiva. Un ejemplo de interpretacién general puede entenderse el libro
de Dennett (2000), donde la pauta que conecta es el concepto de intencionalidad. Una propuesta de diversos
itinerarios puede verse en Capra (1998).
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al caracter hereditario de aptitudes y disposiciones, lo que convierte el problema gene-
ral en un catdlogo de curiosidades. Las relaciones entre biologia y comportamiento
se extienden mas alld de la cuestién de la heredabilidad de los caracteres, bajo la cual
subyace de nuevo el dualismo segregador naturaleza-cultura. Incide directamente en
la construccién de una antropologia que muestre “el conocimiento como emergencia
encarnada, la conciencia en tanto experiencia vivida y realizacién biolégica en un todo
indisoluble” (Varela, 2002, 13).

Y, construida la perspectiva, el paso siguiente es la diferenciacién de organizadores
tematicos que desde ella permitan aportar elementos a la teoria de la educacién para la
construccién de una matriz disciplinar. Su incardinacién podria estar tanto bajo el palio
de la biologia de la educacién como del de la antropologia de la educacién. La opcidn
por uno u otro titulo no es la cuestién fundamental; lo que parece menos discutible es
que han de ser organizadores de capitulos de Teoria de la Educacién. El riesgo esté en
entender, reductivamente, que el proyecto de matriz disciplinar se reduce a “introducir”
en el conocimiento bioldgico, cuando el objetivo representa més bien un programa de
investigacion fascinante, abierto a la cooperacién entre grupos de trabajo, en un amplio

horizonte temporal.

La comodidad reflexiva ha llevado en ocasiones a plantear las cosas de otra manera: si el
proceso formativo se enmarca en un contexto de incorporacién cultural, los organizado-
res teméticos bésicos estaréan relacionados con la tradiciéon académica de la antropologia
cultural; el tema mas propio para el campo de conocimiento de la educacion seria el de
la antropologia de la transmisién de cultura y sus problemas relacionados, entre otros,
la relacidn entre culturas. Entendemos, sin embargo, que este modo de reflexionar es el
que haido alejando la reflexién educativa de las cuestiones fundamentales de la Biologia.
Ha predominado justificadamente la construccién de la teoria de la educacién desde lo
que denominariamos sociofilia; creemos importante reclamar la aportacion que propor-

ciona ala comprension la actitud denominada biofilia (Wilson, 1989).

En este sentido encontramos un paquete de temas fundamentales para la comprensién
de la formacion como necesidad vital de los humanos y de las relaciones bésicas entre
cultura y vida. Sefialaremos, a titulo meramente indicativo, tres estrechamente relacio-

nados.

El primero ya lo hemos aludido: el propio fendmeno de la vida analizado en tanto que
acontecimiento en el que evoluciona la autonomia, la identidad, el conocimiento vy la
valoracion vital de los sucesos del mundo; el mundo de la vida como marco de referencia

del significado y del sentido.
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Un segundo tema fundamental, tanto en biologia como dentro del campo de la forma-
cidn, viene sefialado por el concepto de ambiente; sus definiciones dominantes obligan a
la reconstruccién de su significado. Habitualmente se toma como realidad que envuelve,
zona y nicho de ocupacién o entorno de exigencias a las que el organismo ha de adap-
tarse o perecer; este concepto de ambiente ha de reconstruirlo la Teoria de la Educacidn,
para hacer coherente su estudio con el marco general en el que se entiende el fenémeno
de la vida y el fendmeno integral de la educacion. Como afirma Lewontin (2000) “ha
llegado el momento de reconsiderar la relacion entre interno y externo, entre organismo
y ambiente”. En este punto se proponen los conceptos de construccidn e interaccion
como herramientas conceptuales bésicas; el entorno que corresponde a la identidad
organica estad formado por las condiciones relevantes para la dindmica de sus funciones
auténomas (Vendrell, Guerrero y Berlanga, 2004). Desde este punto de vista son los
propios organismos los que instituyen activamente su mundo; su quehacer en el medio
modula las condiciones locales. De nuevo la historia de la vida puede ser narrada como
una evolucién en coderiva de las relaciones entre organismo y ambiente (Margulis y
Olendzenski, 1996). La biosfera no estd meramente formada por el catdlogo de los seres
vivos, sino también por el ambiente en el que vivimos y que la propia evolucién contri-
buyd a construir. Tal vez éste sea el marco adecuado en el que situar la formacidn de la
sensibilidad ambiental, regida por el principio de responsabilidad, cuando el organismo
considerado tiene como profesién vital la cultura. Una parte relevante de la creacién
cultural humana consiste en su contribuciéon ambiental, para bien o para mal: H. Jonas ha
puesto de relieve la importancia que este planteamiento tiene para la deliberacion sobre

el principio de responsabilidad.

El tercer tema relevante para la comprensién de la formacién, que también se ha ido
alejando de los discursos pedagdgicos, es el pasado de la especie. De nuevo sefialamos
que la perspectiva no es la de la mera introduccién a la Paleoantropologia, sino la res-
puesta rigurosa a interrogantes vigorosos que se construyen desde y para la compren-
sién de la formacidn. El interés debiera estar dirigido a profundizar en la bioestructura
del comportamiento mediante el procedimiento de retroceder y dejar que afloren los
caracteres antropoldgicos fundamentales (Arsuaga y Martinez, 1998). Son abundantes
los ejemplos para este ejercicio, con los que aprender a trabajar y contribuir a la matriz
disciplinar. El organizador temético podria expresarse como evolucién de la conciencia
(Orstein, 1994) o como evolucién de la mente (Mithen, 1998): écdmo somos los huma-
nos para necesitar la cultura para vivir? (Carrithers, 1995), éhasta dénde es importante la

diversidad bioldgica aparente entre tipos humanos (Lewontin, 1984).
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La parte que corresponde a la Teoria de la Educacidn consiste en mostrar cémo la histo-
ria evolutiva de la especie contribuye a la comprensién del modo de ser y del modo de
actuar humano. Por ejemplo, ha dominado una antropologia que situaba al Homo faber y
a la herramienta en un lugar de privilegio; sin embargo, todo indica que a un nivel tanto
0 mas importante estuvo la cooperacidn social (Picq y Coppens, 2002) implicando en
ello incluso la evolucién de la mano (Alba, Moyéa y Koler, 1995) perspectiva esta que
se refuerza incluso desde una antropologia comparada con las culturas de los grandes
simios (Waal, 2002). Son muchos los temas particulares desde los que ir construyendo
esa perspectiva que rompa la segregacién e integre la naturaleza y la cultura (Garcia
Carrasco, 2002).

Toda esta contribucidn aboca a la necesidad de una revision profunda de la perspectiva
oculta desde la que el significado, el sentido y el proceso de la formacidn se obtienen con
exclusividad desde el &mbito de la cultura; en el fondo es la perspectiva lockiana de la
tabla rasa, a cuya obligada revision se invita desde los mas diferentes campos discipli-
nares. Entendemos que esa revisidn es la clave para el trabajo futuro de construccion de
la Teorfa de la Educacion que, desde la referencia al mundo de la vida, estamos propo-
niendo (Pinker, 2003).

4. Relectura de la (teoria de la) educacién desde la tecnologia
Esta segunda perspectiva, que también reclama el renovado esfuerzo de integracién
en la Teoria de la Educacidn, se justifica por un doble motivo. En primer lugar, por el
hecho de que estamos asistiendo a una auténtica contingencia cultural (Laszlo, 1997),
habitualmente denominada Sociedad de la Informacién (Castells, 1996, 1997 y 1998)
en cuya raiz se encuentra una profunda transformacién tecnolégica. Tal vez se podrian
resumir los grandes ejes que sefialan la contingencia cultural diciendo que asistimos a
una revolucién de las comunicaciones, una profunda transformacién de las organizacio-
nesy una transcendental conmocién en el acceso al mundo de la vida, del cual es indicio
el denominado Proyecto Genoma Humano (Echeverria, 2003). El segundo motivo se
deriva del hecho de que en los Ultimos treinta afios de investigacién pedagdgica se ha
venido contraponiendo el denominado modelo tecnolégico al llamado histdrico social,
perfilado este Ultimo con diferentes matices. La contraposicion se producia porque, en
ocasiones, la concepcién de la accién pedagdgica como accién técnica tenfa como teldn
de fondo una filosofia de la tecnologia claramente insuficiente, que marginaba en el dis-
curso el contexto sociocultural en el que adquirfan sentido las politicas educacionales.

Pero la discusion y el planteamiento de perspectivas pluridisciplinares enriquecieron de
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manera innegable el panorama tedrico disponible. El problema que resta es, de nuevo, el
de la integracidon: conseguir un marco integrado para el funcionamiento de la mente enla
cultura, lo que en el fondo no es otra cosa que ampliar la comprensién de la formacién y

mejorar la comprensién de la tecnologia.

En este caso son varios los supuestos de los que partir. El primero, recuperar la perspec-
tiva biofilica anteriormente descrita; el segundo, superar en la reflexién la orientacion
individualista de un sujeto aislado en sus relaciones mentales con el mundo, como venia
siendo ideoldgicamente reforzado desde la llustracién. En definitiva, integrar el estudio
de los procesos mentales y los escenarios histérico-sociales en los que transcurren e
incorporar en la reflexién el hecho de que las précticas culturales expresan y transfor-
man los procesos mentales superiores, asumido todo ello por la perspectiva denomi-
nada psicologia cultural (Cole, 1999). En este sentido, la unidad de andlisis no seré el
proceso mental sino su insercién como elemento en una estructura de accién (Leon-
tiev, 1984) y la accién en un contexto de préactica intersubjetiva (Wenger, 2001), viendo
las funciones mentales emergiendo de ella y considerando la formacién como accién
mediada (Wertsch, 1993).

Esta perspectiva reconoce en Vygotski (1996) uno de los autores que trazaron las orien-
taciones principales de la perspectiva. Frecuentemente se identifica este programa de
investigacion con la expresién sociocultural; sin embargo, en su raiz era mas bien socio-
histdrica, pues pretendia integrar la relevancia de los movimientos sociales y el valor
explicativo de la dindmica histdrica. En el concepto de historia no solamente se recogia
la importancia de la historia cultural, sino también la de la historia evolutiva, ontogené-
tica y filogenético, incluyendo asi en el nicleo del programa la perspectiva bioldgica. De
todo ello da prueba la obra fundamental del autor Pensamiento y lenguaje (1982) y su
referencia a lo que denominaba dominios genéticos; en ellos se tomaba en consideracion
incluso el conocimiento etoldgico accesible a través de las investigaciones de Kohler
con simios. Sin embargo, el desarrollo de la biologia de la mente fue favorecido més por
Luriay laimplicacién de procesos histéricos-sociales en la configuracién de las practicas

formativas fue desarrollada por otros muchos autores.

La accién mediada fue especialmente estudiada por la corriente central vygotskiana
en relaciéon con instrumentos mediadores y de manera especial el lenguaje, en cuanto
instrumento de los instrumentos de comunicacién, y las herramientas, en tanto que
mediadores de la mente aplicada a la accién; por eso, unos y otros, fueron considerados
instrumentos psicoldgicos (Kozulin, 2000). Sin embargo, el desarrollo fundamental de
la teoria de la mediacidn instrumental siguié la linea de la mediacién del signo y de la
mediacidn del lenguaje, estudios en los que Bajtin fue una autoridad todavia reconocida
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(Silvestri y Blanck 1993; Vauthier y Cétedra, 2003). Fue menos atendida la teoria de la
mediacidn de otros instrumentos; para la Teoria de la Educacién quedan muchas lineas

abiertas en la investigacién de la accion mediada por la tecnologia.

Ante todo, superar un sesgo que debilita las posibilidades tedricas y las motivaciones
practicas; el sesgo consiste en tomar como atractor de la reflexidn al artefacto, a la her-
ramienta, a la méaquina. En la perspectiva del artefacto el protagonista es la maquina y
el modelo causal es el esquema lineal que se vislumbra desde ella. En el inicio, el sesgo
llevaba aparejado, especialmente en la década de los setenta y ochenta del pasado siglo,
una mas que notable connivencia con el conductismo y el empleo de la cibernética como
marco para una gestion mecano-técnica del aprendizaje; una suplantacién del concepto
de autonomia por el de control. Las claves fueron la ensefianza programada (Fry, 1966)
y la pedagogia por objetivos, lo que llevd a una critica dura de ese modelo tecnoldgico,
junto a la contraposicién de una pedagogia de orientacidn sociohistérica con mayor
énfasis en la pedagogia critica que en el desarrollo del programa descrito de la accién
mediada (Gimeno, 1988). Una propuesta de mayor calado fue tomar el aparato concep-
tual de la cibernética para el estudio del proceso de formacidn, entendido como sistema
complejo adaptativo, de lo que dio testimonio la obra de H. Frank (1976) y el meritorio
trabajo de A. Sanvisens (1984). La denominada escuela de Palo Alto hizo aportaciones
importantes a una cibernética con sujeto, también denominada segunda cibernética, en

la que destacd, entre otros, H. Foerster (1996).

Vygotski propuso un marco més amplio para la mediacién instrumental, aunque cen-
trando la investigacion especialmente en el lenguaje y el signo. Evidentemente, este
punto de vista requiere importantes modificaciones en la propia filosofia de la tecnologia,
en nuestra opinidn sesgada hacia las repercusiones sociales de los desarrollos tecnoldgi-
cos y centrados estos en los artefactos (Garcia Carrasco, 1993, 1996). Algunos autores
han planteado un criterio mas general para el concepto de tecnologia: “conocimientos
de base cientifica que permiten describir, explicar, disefiar y aplicar soluciones técnicas
a problemas practicos de forma sistematica y racional” (Aibar y Quintanilla, 2002, 16).
En las practicas formativas, la comprension del problema practico que en ellas aflora
subraya el contexto de probabilidad e incertidumbre, como corresponde a sistemas muy
complejos, e incita a la deliberacidn sobre estrategias y tacticas, dentro de las cuales
adquieren sentido las mediaciones instrumentales. Son los actores quienes gestionan
los instrumentos dentro de los propdsitos de la accidn, en la zona de construccién del
conocimiento; de ahi que los instrumentos hayan de reflexionarse desde la virtualidad
que los actores descubren en ellos, dentro de la zona intersubjetiva en la que se promue-

ven las practicas de formacidn.
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Todo ello induce a que la Teoria de la Educacién debe investigar la tecnologia desde el
punto de vista del sistema técnico, que en principio, es un “dispositivo complejo com-
puesto de entidades fisicas y de agentes humanos, cuya funcidn es transformar, de forma
eficiente, algun tipo de cosas para obtener determinados resultados caracteristicos del
sistema” (Idem, 21); aun asi, el sistema técnico se analiza desde la perspectiva que tiene
como modelo la actividad en el sistema productivo. En cualquier caso, en la perspectiva
del sistema técnico, adquiere importancia de primer rango la calidad de la alfabetizacion
tecnoldgica de los agentes intencionales que operan con los artefactos y la de los planes
en vistas a metas valoradas, lo que permitiria recuperar, para la mediacidn tecnoldgica
en la accion formativa, el papel indiscutible de la praxis reflexiva, reorientdndose asi,
la teorfa hacia la perspectiva vygotskiana. En este contexto se impone la deliberacién
sobre la mejor aplicacién de los recursos instrumentales, siempre machihembrados a
la accién humana (Linz, 2000), y la deliberacién sobre las metas consensuadas para la
accién compartida.

La operacidon mental superior brota de una experiencia intersubjetiva dentro de un sis-
tema de accién mediado por instrumentos. La meta no esta en la presencia del instru-
mento, equipamiento técnico, sino en la conformacién de experiencia. La pedagogia,
en cuanto forma de investigacidon y deliberacién sobre la practica formativa, conlleva
extraer, imaginar y probar el patrén de actividad, que desborda el &mbito de la herra-
mienta y le imbuye del ejercicio creativo de la razén humana, le inyecta razén practica.
Desde este punto de vista, la misma cultura podria expresarse como modos coopera-
tivos de participar en las técnicas, modos sociales de asumirlas, de colaborar en ellas e
incorporarlas a los patrones de actividad de quienes las aprenden, en vistas al proyecto
colectivo de calidad de vida, que la comunidad responsablemente valora. Estan implica-
das en la tarea de formacidn, tanto la légica del disefio del instrumento como la légica del
uso del instrumento en la tarea compartida del plan de formacidn; esto siempre ha sido

asi, en todas las épocas (Garcia Carrasco, 2005).

En este sentido, la tecnologia informacional abre varias lineas en la investigacién. La pri-
mera, que podiamos calificar de béasica, se suma a la investigacién sobre el propio fun-
cionamiento de la mente, en la medida que se toma el ordenador como instrumento para
la simulacién y la emulacién de operaciones (Jonson-Laird, 2000), especialmente para
estudiar sus posibilidades y limites, dado que en ese contexto se parte del criterio, en
parte metafdrico y en parte real, de que la investigaciéon opera con “objetos con mente”
(Riviere, 1998), lo que, a su vez, plantea una confrontacion tedrica general respecto a lo
ya sefialado en el epigrafe de la investigacion bioldgica. Se abre asi una puerta de refle-

xion que involucra, entre otros, el &mbito de las operaciones cognitivas asi investigadas
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(Hawkins y Blakeslee, 2005) y las implicaciones tedricas de la introduccién de creencias

y deseos, de comprensidn de situaciones, intenciones... etc.

Todo ello nos compromete, a su vez, con la deliberacidn de la virtualidad y los limites de
la propia teoria y tecnologia de la informacién para la comprensién de la accién mediada
en la zona de construccidn del sujeto, el &mbito propio de las acciones de formacion
(Caffarel Serra, 1996). Queda implicada, pues, la Teoria de la Educacion en el analisis y
valoracién de la sociedad de la informacidon y de toda la literatura de acompafiamiento,
desde la filosofia de la actividad humana hasta la teorfa inducida a partir de la construc-
cién de simuladores de espacios de accién formativa, pasando por la reflexidon practica
de acciones formativas mediadas por la tecnologia. Precisamente, el debate en el que
estan implicadas las ciencias naturales y humanas esta potenciando la inversién de la
imagen: de un ordenador metéafora para un cerebro se pasa a un cerebro metéfora para

un ordenador.

El rechazo en el &mbito de la reflexion pedagdgica del denominado modelo tecnolégico
estribaba en que la definicién de técnica que asumia el modelo era la de un algoritmo
de accién causalmente vinculado, de manera lineal y eficiente, a un patréon de compor-
tamiento. Esto no era proyectar una accién técnica sino buscar, como siempre, la receta.
Lo gque muchos denominan reflexién sobre la practica de formacién es precisamente
una demanda de filosofia sobre las acciones mediadas por instrumentos: es deliberacion
sobre la préctica-con las técnicas y no sélo reflexion sobre la tecnologia. La novedad esté
en que la brecha que separa la compleja tecnologia de los agentes de la formacidn obliga

a plantear las lineas de investigacidon como necesariamente interdisciplinares.

Y con base en este punto de vista de la accién mediada de formacién inserta en un
sistema técnico se abren otros capitulos a la investigacidn tedrica: el correspondiente
a la deliberacién sobre los componentes artificiales, critica de los existentes y disefios
posibles; la reflexidon sobre los agentes intencionales implicados en las practicas, den-
tro de los que se podrian sefialar cuatro tipos: investigadores de ciencia y tecnologia,
ingenieros productores de hardware, ingenieros disefiadores de software, gestores del
sistema (administradores, supervisores, grupos interdisciplinares de apoyo y produccién
de contenido, e-moderadores, e-tutores) y usuarios (cibernautas, telepolitas, piratas,
delincuentes, formadores), lo que lleva a la necesidad de ampliar el concepto de plan de
formacion a la idea de proyecto cooperativo, sin olvidar la deliberacién sobre la estruc-
tura y el patrén de interacciones entre los componentes del sistema técnico, desde el
punto de vista de su significacidn cultural, lo que viene a replantear la cuestion de los
intereses generales y metas de los espacios de formacidon construidos, la reconfiguraciéon
de las précticas formativas en el nuevo espacio de actividad creado por la contingencia
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tecnoldgica, la deliberacién sobre las responsabilidades de gestién y de supervision del
espacio formativo promovido, et. En todo ello es tanto més importante y urgente la deli-
beracidn tedrica cuanto limitada es la experiencia acumulada, pues puede originar, antes

incluso que la experiencia de fracaso, la decepcidn de los actores.

5. Recuperando y abriendo perspectivas

En nuestra investigacidon de los Ultimos afios estamos suponiendo y comprobando que
el perfil que presenta en la actualidad la condicidn tecnolégica del ser humano se com-
prende mejor en cuanto fendmeno cultural qgue meramente tecnoldgico vy, por tanto,
responde mejor a la concepcidn de cultura en sentido primario que en cuanto creacion
o patrimonio cultural; esto segundo lo damos por supuesto, pero lo consideramos insu-

ficiente para los intereses de nuestra disciplina.

No negamos que las nuevas tecnologias sean herramientas o instrumentos pertene-
cientes a una fase ulterior del desarrollo econdmico y social del ser humano y que en
este sentido puedan y deban ser usufructuadas en educacion, pero pensamos que estas

tecnologias

“no son, ni deben ser consideradas por mas tiempo simples artefactos o ins-
trumentos que posibilitan la accién o manipulacién del entorno por el sujeto.
Las nuevas tecnologias son algo mas que el elemento o componente material,
instrumental, siempre presente en los contextos tradicionales de educacién;
no negamos que lo sigan siendo, pero decimos que son algo mas que eso. En
este sentido no son meros artefactos, sino artificios capaces de generar nuevos
contextos, escenarios diferentes. Son las dos caras, al menos, que presentan
las nuevas tecnologias: instrumentos, materiales, que generan estructuras que
posibilitan acciones y viceversa. Y sobre esta doble perspectiva pivota la mayor
potencialidad y responsabilidad que tienen las nuevas tecnologias, que no es
otra que la posibilidad de incidir sobre los marcos de pensamiento, accién y
representacion del sujeto (Garcia del Dujo, 2005a, p. 17).

En estos momentos, ya no quedan integrados y apocalipticos; unos y otros han termi-
nado por aceptar que las nuevas tecnologias son ya herramientas imprescindibles en
cada vez mds ambitos de la realidad vy, lo que es mas importante para nosotros, han
empezado a pensar que los cambios que se estan produciendo en las formas de accidon
de los mas diversos campos de la realidad no deben interpretarse Unicamente en tér-
minos de correspondencia lineal y automatica con la introduccidon y presencia de esas
tecnologia sino que requieren una lectura mas global y, sobre todo, dialéctica y social de

su comportamiento y uso en contextos especificos.
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Esto significa una reorientacién, metodoldgica y conceptual, importante, pues, al poner
el énfasis, més que en la tecnologia en si misma, en sus usos y representaciones, se esta
dando un paso notable para el alcance y desarrollo de esas tecnologias: de ser conside-
radas como meras herramientas o instrumentos de accién y produccidn, instrumentos
culturales, por supuesto, pero al fin y al cabo simples objetos o artefactos con una fun-
cidon meramente instrumental, comienzan a ser vistas como artefactos con potenciali-
dad, por sus caracteristicas técnicas, para generar no sélo escenarios de pensamiento
sino también de accidn e interaccién, lo que termina por conducir a una interpretacion
de las nuevas tecnologias como cultura en cuanto que son capaces de generar sitios o
lugares donde la gente puede hacer cosas, moverse, expresar y compartir opiniones,
sentimientos, valores... manipular e intercambiar objetos... y crear asi progresivamente
comunidades. Las nuevas tecnologias, a través de los entornos que generan, estan visu-
alizando lo mejor de su naturaleza y comportamiento como lugares donde se construye
y reconstruye la cultura (Benedikt, 1991; Hine, 2001; Garcia del Dujo, 2005b).

Este salto en la visidn e interpretacién de las nuevas tecnologias es importantisimo para
la educacién, pues desde ese mismo momento, no antes, es probable que se empiece
a pensar, a aceptar y a actuar en ellas como si de “otros escenarios reales” se tratase v,
en consecuencia, se les reconozca con rigor plena capacidad formativa, la misma que se
atribuye a los contextos tradicionales, en cuanto que alli puede llevarse a cabo una serie
de actividades que “tipifican” el proceso educativo, aunque no de la misma manera. Bien
puede decirse que estamos atravesando por un momento critico en el uso de las nuevas
tecnologias (Garcia del Dujo, 2003), que se corresponde, a su vez, con formas particu-
lares de pensarlas, interpretarlas, verlas e imaginarlas: momento critico, pues, también

para la reflexién que en este sentido le corresponde hacer a la Teoria de la Educacién.

Necesitamos una pedagogia que de cuenta, que explique satisfactoriamente los resulta-
dos formativos obtenidos por unos sujetos cuyo comportamiento estd mediado tecno-
|6gicamente y tiene lugar en entornos virtuales y, a su vez, necesitamos una tecnologia
que posibilite el tipo de acciones requeridas por esa interpretacion pedagdgica de los
procesos formativos; lo segundo no es problema, lo primero no parece preocupar dema-
siado (Garcia del Dujo, 2005c; Tourifian Lépez, 2005). Pedagogia y tecnologia quedan
implicadas mutuamente en nuestra vision, siendo aquella algo mas que un trazado de

estrategias y espacios disefiados y esta mucho mas que un conjunto de herramientas.

Y en nuestra investigacion de los Ultimos afios estamos también entendiendo que una
Teoria de la Educacion que permita avanzar en el conocimiento de aquello que acontece

en la relaciéon pedagdgica ha de abrirse necesariamente a la pluridimensionalidad del
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ser humano, a su desmesurada complejidad, a su indisociable realidad de ser viviente y

sujeto cultural.

Esta Teoria de la Educacién ha de tratar con especial finura todo cuanto concierne no ya
al como aprendemos, regulamos nuestros afectos o ensefiamos a comportarnos debida-
mente, sino mas bien a lo que se entiende por conocer, emocionarnos o desarrollarnos
como seres éticos. Porque, una vez comprendido esto, una vez elaborada una buena
teoria al respecto, el quehacer del educador se vera sensiblemente facilitado y mejorada
su posibilidad de concebir estrategias pedagdgicas lo suficientemente flexibles como

para adaptarse a las necesidades de cada sujeto.

Ahora bien, en todos estos empefios nos encontraremos inevitablemente con el modo
de operar de un ser vivo que asimila cultura, que se muestra sensible a su entorno, fisico
y social, pero que también manifiesta sus limites e inercias a las influencias ambientales.
Un ser vivo que se autodetermina, aun siendo educable, y que, pese a ello, estd asimismo
bioldgicamente equipado para hacerse responsable de sus conductas al tomar concien-

cia de sus consecuencias.

Si nos entrenamos para pensar la condicion humana como un cuerpo capaz
de producir un mundo virtual y de habitar en él, experimentandolo realmente,
entonces el cuerpo, el entorno y el artificio seran concebidos como un conjunto
funcional (Cyrulnik, 2002, 21).

Para reflexionar sobre los problemas relacionados con el modo como los seres humanos
conocen, sienten y se relacionan, al pedagogo no le quedara otro camino en el futuro
que familiarizarse con ciertos conocimientos aportados por algunas disciplinas bio-
|6gicas, especialmente la Neurobiologia y la Etologia, porque sélo entonces estard en
condiciones de valorar con criterio contrastable en qué medida pueden ser mejoradas
las préacticas educativas y la propia formacidn de profesores y educadores. Una Teoria
de la Educacién alejada de esos conocimientos se ve privada del soporte empirico que
otorga una cierta fundamentacién a sus planteamientos epistemoldgicos, a aquello que
entendemos por “realidad”, “verdad"” o “explicacién”, asi como a las posibles maneras de
entender el aprendizaje humano e interpretar las mdltiples formas de desadaptacion que

se manifiestan en las relaciones educativas.

Intentar comprender la naturaleza de los procesos cognitivos al margen de la estructura
y organizacién del cerebro, de su historia evolutiva y de los intereses que la han impul-
sado o de la dindmica cerebro/mente surgida de la propia actividad cerebral, no parece
hoy la postura més razonable. Para la mayoria de los bidlogos, ni el cerebro consiste en
una especie de ordenador, aunque algunas de sus funciones puedan ser simuladas con

él, ni la mente algo que pueda considerarse independiente de la dindmica cerebral.
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Los procesos comunicativos, esenciales en el ambito de las relaciones educativas, tam-
poco pueden hoy ser cabalmente interpretados sin los aportes de la segunda ciberné-
tica y la consideracidon del cerebro como un sistema autoorganizado que responde a las
influencias ambientales de manera no determinable, dado el caracter histdrico de las
estructuras que lo conforman. Cualquier conducta puede ser entendida entonces como
una comunicacion si modifica en algin sentido dichas estructuras del sujeto receptor,

bien sea para inducirle una respuesta emocional, motora o cognitiva. De esta manera,

se lo proponga o no, el docente participa, con su estar, hacer y decir, en la dina-
mica general del sistema “aula” y no sélo en el pretendido trasvase de unos con-
tenidos disciplinares inefablemente vehiculados a través del lenguaje (Asensio,
2004, 15M).

De ahi la necesidad de acercar la Teoria de la Educacion a la denominada “pragmética de
la comunicacién” y poder asi interpretar la naturaleza holistica de los procesos comuni-

cativos en los seres humanos.

Estos son los pilares sobre los que estamos haciendo y pensando la Teoria de la Educa-
cién; ello no significa para nosotros reduccionismos ni determinismos de ningun tipo, ni
biologistas ni tecnoldgicos, ni individuales ni culturales. Al contrario, entendemos que
tomar la formacién del ser humano como un proceso de accién mediada, dentro de una
comunidad de préacticas culturales, tiene potencial suficiente para integrar la delibera-
cién sobre las virtualidades tecnoldgicas que lleva consigo la actual contingencia cultural
y para colmar progresivamente la brecha seméntica que viene separando no sélo las
ciencias naturales y las ciencias sociales sino también la Teoria de la Educacién de otras

disciplinas préximas e imprescindibles.
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Resumo

Na nossa investigacao da ultima década temo-nos vindo a deparar, repetida-
mente, com alguns factos dados em outras ocasies, a maioria das vezes sdo sé
indicios, sobre o processo de confirmacdo do ser humano, que nos aconselha-
riam uma releitura de alguns fundamentos, orientacdes e principios explicati-
vos do fenémeno educativo, com repercussdes também nos modos de pensar e

fazer hoje Teoria da Educacéo.

Résumé

Dans nos recherches menées cette derniére décade, on a trouvé a plusieurs
reprises certains faits, parfois données- la plupart de temps indices- sur le
processus de conformation de I'étre humain qui conseilleraient une nouvelle
lecture de quelques fondements, orientations et principes explicatifs du phé-
nomeéne éducatif ; cette relecture ayant des répercutions sur les maniéres de
penser et de faire actuellement la Théorie de I'Education.
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Abstrac

In our research over the last decade, we have been coming across certain facts,
sometimes data and mainly indications on the process how human beings are
shaped that advise a re-reading of certain fundaments, orientations and expla-
natory principles of the phenomenon of education, with repercussions also on
the ways of considering and making Theory of Education today.





